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Wozu Pädagogik? Zum Funktionswandel der 
Pädagogik in der Lehrerbildung 
Lucien Criblez 
Der folgende Beitrag fragt nach der Funktion und den darauf bezogenen Inhalten 
der Pädagogik bzw. der Erziehungswissenschaft in der Lehrerbildung, also nach 
der funktionalen Notwendigkeit und Legitimation eines ganzen Ausbildungsbe- 
reichs. Wissenschaftliche Legitimation, Reflexion des pädagogischen und unter- 
richtlichen Handelns sowie Reflexion der Schule als Institution werden als drei 
grundlegende Funktionen charakterisiert, die mit der Pädagogik in der Lehrerbii- 
dung verbunden sind. Der Beitrag zeigt, wie sich diese drei Hauptfunktionen in der 
Entwicklung der Lehrerbildung der letzten 170 Jahre verändern. Das Ergebnis der 
historischen Analyse: Am Ende eines langen Entwicklungsprozesses hat sich die 
Psychologie als vorherrschende Bezugswissenschaft weitgehend durchgesetzt, die 
Handlungsreflexion ist zur stark dominierenden Funktion geworden und die Refle- 
xion über die öffentliche Schule ist aus der Lehrerbildung weitgehend ver- 
schwunden. 
Wozu untemchten die Lehrerbildungsinstitutionen die zukünftigen Lehrerinnen und 
Lehrer in Pädagogik'? Diese Grundsatzfrage muss m.E. aus mindestens drei Gründen 
gestellt und in naher Zukunft beantwortet werden: Erstens ist ein Fachbereich in der 
Lehrerbildung, dessen Inhalte sowohl in der Schweiz (vgl. Criblez & Hofer, 1994; 
Criblez & Wild-Näf, 1998) als auch in Deutschland (Terhart, 2000)' als weitgehend 
beliebig und austauschbar charakterisiert wurden, kaum als wichtiger Teil der Vorbe- 
reitung von Lehrerinnen und Lehrern auf ihren Beruf zu legitimieren. Terhart forderte 
deshalb zu Recht "das Ende der Beliebigkeit" (Terhart, 2000, S. 16). Diese Beliebig- 
keit zu beenden hiesse aber, einen inhaltlichen Kanon verbindlich festzulegen. In 
Deutschland wird die Kanondiskussion inzwischen unter dem Stichwort "Kerncurri- 
culum" geführt (vgl. u.a. DGfE, 2001), in der Schweiz hat sich die Schweizerische 
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) zumindest beunruhigt gezeigt 
über die divergierenden Tendenzen in der Lehrerbildungsreform. Die Anerkennungs- 
reglemente der EDK legen Fächer und Inhalte aber gerade nicht fest. Eine 'rettende 
Hand', welche Verbindlichkeit 'verordnet', ist in der Schweiz nicht in Sicht. Die Leh- 
rerbildungsinstitutionen sind deshalb in Zusammenarbeit mit den akademischen Be- 
zugsdisziplinen aufgerufen, an der 'Kanonisierung' zu arbeiten. Zweitens wird mit dem 
' Im Folgenden wird der Begriff 'Pädagogik' für die Bezeichnung des Faches in seiner traditionellen 
Ausrichtung an den Geisteswissenschaften, der Begriff 'Erziehungswissenschaft' für die sozialwissen- 
schaftlich-empirische Ausrichtung des Faches verwendet. Mit 'Erziehungswissenschaften' im Plural 
wird darüber hinaus ein Konglomerat von Teildisziplinen bezeichnet, die sich an verschiedenen Ee- 
zugsdisziplinen orientieren, v.a. die Pädagogische Psychologie, die Schultheorie, Schulrecht oder die 
Bildungssoziologie,, Dies ist jedoch eine eher idealtypische Unterteilung, die eine klare Abgrenzung 
vorgibt, wo grosse Uberlappungen und Zwischenfelder existieren. 
Peter Vogel hat bereits 1994 für die Diplompädagogen in Deutschland konstatiert, dass "die 
Schnittmenge des gemeinsamen Wissens (Wissen ist hier umfassend gemeint: Einzelkenntnisse, 
Theoriewissen, Problembewusstsein, Begriffe, Methoden usw.) bei Diplompädagogen von unter- 
schiedlichen Universitäten [...] tendenziell Richtung Null" gehe (Vogel, 1994, S. 380). 
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(mit dem Hochschulstatus verbundenen) Anspruch auf wissenschaftliche Fundierung 
der Ausbildung das Problem von Disziplin- versus Berufsfeldorientierung neu 
artikuliert. Die Diskussion um Standards in der Lehrerbildung hat hier ihren systema- 
tischen Ursprung - ohne dass dies auch so diskutiert würde. Die Rolle der Erzie- 
hungswissenschaften in der Lehrerbildung wäre unter dem Gesichtspunkt der Kompe- 
tenzorientierung deshalb neu zu diskutieren. Drittens wird die Tendenz, das, was frü- 
her als Pädagogik mit systematischem, Ordnung schaffendem, ja sogar identitätsstif- 
tendem Anspnich gelehrt wurde, auf eine im Gesamtzusammenhang oft nur schwer zu 
legitimierende Auswahl von Eizelthemen zu verengen, durch die Modularisierung 
verstärkt. Aus allen drei Gründen ist ein Nachdenken über die zukünftige Funktion 
der Erziehungswissenschaften in der Lehrerbildung angezeigt. 
Der folgende Text geht davon aus, dass die Pädagogik bzw. die Erziehungswissen- 
schaften der 'Ort' der wissenschaftlichen Legitimation der Lehrerbildung sind. Lehrer- 
bildung legitimiert ihren wissenschaftlichen Anspruch, mit Ausnahme der Aus- 
bildungsgänge für Lehrkräfte der Sekundarstufen I und 11, heute noch über die Erzie- 
hungswissenschaften und nicht über die schulfachbezogenen Fachwissenschaften. Die 
Funktion und die darauf bezogenen Inhalte der Erziehungswissenschaften in der 
Lehrerbildung bleiben bislang jedoch interinstitutionell hochgradig different und sind 
einem Wandel unterworfen, der allmählich zur Auflösung der früheren Pädagogik in- 
nerhalb der Lehrerbildung führt. Diesem Wandel geht der folgende Beitrag nach, in- 
dem er - auf begrenztem Raum notwendig verkürzt - die Entwicklung der früheren 
Pädagogik in der Lehrerbildung in drei ihrer zentralen Funktionsbereiche nachzeich- 
net. 
1. Dogmatik, Handlungsanleitung und Systemlegitimation als Funktio- 
nen der Pädagogik im 19. Jahrhundert 
Im 19. Jahrhundert übernahm die Pädagogik in der Lehrerbildung zumindest drei 
grundlegende Funktionen, die allerdings unter sich nicht ohne Widersprüche blieben: 
a) Die Funktion der wissenschaftlichen Legitimation der Lehrerbildung: Da die 
Lehrerbildung seit dem 19. Jahrhundert auf Legitimation durch ihre Orientierung an 
Bezugswissenschaften angewiesen ist, werden durch das sich verändernde Selbstver- 
ständnis der wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen unterschiedliche Ausschnitte bzw. 
Inhalte aus diesen Bezugsdiszplinen für die Lehrerbildung relevant. Durch die Not- 
wendigkeit der wissenschaftlichen Legitimation ist deshalb die Ausbildung der Pro- 
fession seit dem 19. Jahrhundert mit der Entwicklung der wissenschaftlichen Bezugs- 
disziplinen verknüpft. Die sich verändernden Bezugsdisziplinen und der sich verän- 
dernde Stellenwert der einzelnen Bezugsdisziplinen innerhalb der Lehrerbildung sor- 
gen dafür, dass sich auch die Definition der in der Lehrerbildung relevanten erzie- 
hungswissenschaftlichen Inhalte verändert. 
b) Die Funktion der Reflexion über pädagogisches und unterrichtliches Handeln: 
Pädagogik hatte im 19. Jahrhundert, spätestens seit den Diskussionen um Pestalozzis 
Methode,' immer den Anspruch der Handlungsreflexion: Will man über die künftige 
Funktion der Erziehungswissenschaft nachdenken, stellt sich die Frage, wie sich die 
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Funktion der Handlungsreflexion im Kontext der Entwicklung der Bezugsdisziplinen 
verändert. 
C) Die Funktion der Reflexion über Schule: Pädagogik hatte im 19. Jahrhundert 
nicht zuletzt die Funktion, das öffentlich-rechtliche Schulsystem zu legitimieren, einen 
öffentlichen Diskurs über Schule zu generieren und über den weiteren Ausbau des 
Bildungssystems nachzudenken. Lehrerbildung hatte den Anspruch, zukünftige Lehr- 
personen an diesem Diskurs über die Schule als öffentliche Institution partizipieren zu 
lassen. 
Pädagogik wurde im akademischen Diskurs, aber teilweise auch in der Lehrerbil- 
dung, als Teil der Philosophie verstanden3, war damit Teil einer elaborierten Lehrmei- 
nung mit systematischem Anspruch (Dogma). Im Verlaufe des 19. Jahrhunderts er- 
setzte deshalb zunehmend eine pädagogische Dogmatik die theologische Dogmatik, 
die vor der Säkularisierung Organisation und Inhalt der Schule bestimmt hatte. Orien- 
tierungspunkte der pädagogischen Lehre waren nicht mehr die durch die Autorität der 
Kirchen festgelegten Lehrmeinungen, sondern die säkularisierte Metaphysik des phi- 
losophischen Diskurses. Mit der Loslösung der Dogmatik aus dem Zusammenhang 
der Amtskirchen war eine Pluralisierung verbunden, weil die Dogmatik nun nicht mehr 
einer für Einheit sorgenden Kirche unterworfen, sondern dem philosophischen 
Diskurs mit wissenschaftlichen Ansprüchen ausgesetzt war. Die pädagogische Dog- 
matik war deshalb alles andere als einheitlich, sie unterschied sich, je nach weltan- 
schaulicher und konfessioneller Ausrichtung der einzelnen Lehrerbildungsinstitution. 
Einheitlich war jedoch die Funktion dieser Dogmatik: Pädagogik in der Lehrerbildung 
diente der doppelten Verpflichtung auf den guten bzw. den besseren Menschen: einer- 
seits der pädagogischen Verpflichtung der Lehrer und Lehrerinnen auf die Verbesse- 
rung des Menschen durch Erziehung und Unterricht in der Schule, also der Ver- 
pflichtung auf ein bestimmtes Set von Erziehungszielen und damit korrespondieren- 
den Grundhaltungen, und andererseits der Verbesserung der auszubildenden Lehrerin- 
nen und Lehrer selbst durch deren Erziehung, ein Anspruch, der im 20. Jahrhundert 
als sog. Persön1ichkeitsbildung4 zum zentralen Anliegen seminaristischer Ausbildung 
wurde. 
Im Vordergrund einer solchen Pädagogik in der Lehrerbildung standen zunächst 
die Ideengeschichte5 (im 19. Jahrhundert vor allem an der idealistischen Philosophie, 
an Herbart und, später, an Pestalozzi, im 20. Jahrhundert immer stärker an einzelnen 
' Die Differenziening der akademischen Bezugsdisziplinen begann erst in der zweiten Hälfte des 
19. Jahrhunderts. Die institutionelle Herauslösung der Pädagogik aus der Philosophie erfolgte in d-r 
deutschsprachigen Schweiz erst in der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts (Späni, 2002); in Basel ist 
die Pädagogik heute noch eine Abteilung des Philosophischen Seminars (Criblez, 2002, S. 428). 
Die Diskussion über die 'richtige' Lehrerbildung der letzten 170 Jahre war immer auch eine Diskus- 
sion tiber die 'richtige' Lehrerpersönlichkeit bzw. deren Erzeugung durch die Ausbildung. Walter Her- 
zog hat kürzlich darauf aufmerksam gemacht, dass die Ausrichtung an der "Persönlichkeit" in da 
Lehrerbildung inzwischen durch die Ausrichtung am "professionellen Selbst" abgelöst worden sei 
(Herzog, 2001). 
' Die Frage, welche Figuren der Pädagogikgeschichte aus welchen Gründen zu Referenzfiguren für die 
Disziplin und damit auch für den Pädagogikuntemcht in der Lehrerbildung wurden, wird erst seit Kur- 
zem analytisch im Sinne einer Historiographie der Pädagogik diskutiert (vgl. u.a. Prondczynsky, 
1999a; Oelkers, 1999). 
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Personen der Reformpädagogik orientiert), sowie Aspekte der philosophischen Teil- 
disziplinen Aesthetii, Ethik, Erkenntnistheorie und Logik. Dieser philosophische Ka- 
non wurde, insbesondere in konfessionell ausgerichteten Lehrerbildungsinstitutionen, 
ergänzt durch die Religion, durch eine philosophisch orientierte Psychologie und im 
Verlaufe des 20. Jahrhunderts durch eine pädagogisch gewendete Anthropologie, nicht 
selten durchsetzt mit Biologismen der 1920er- und 1930er-Jahre. Ob es sich um 
protestantische oder katholische Religion, um biologisch, philosophisch oder psy- 
chologisch orientierte Anthropologie oder um die Orientierung an Pestalozzi, Herbart 
oder Fröbel, an der deutschen Klassik oder an den 'Lichtgestalten' der Reformpädago- 
gik handelte, war letztlich von sekundärer Bedeutung. Unabhängig von der ent- 
sprechenden inhaltlichen Orientierung hatte die Pädagogik als Dogmatik die Funktion, 
in der Lehrerbildung die richtige Professionsmoral zu erzeugen (Oelkers, 1988), wo- 
bei selbstverständlich auf dem Hintergrund der Pluralisierung seit Beginn der moder- 
nen Lehrerbildung strittig blieb, welche Professionsmoral die richtige sei. Die Erzeu- 
gung der richtigen Moral durch die Beschäftigung mit der Dogmatik in der Lehrerbil- 
dung wurde selbstredend für möglich gehalten, nicht zuletzt, weil sie mit einer Hand- 
lungsanleitung, der Methode, ergänzt wurde. Die pädagogische Dogmatik erzeugte in 
dieser Sicht die jeweils 'richtige' Professionsmoral, die wiederum - bruchlos - pädago- 
gisches Handeln leiten sollte. Mit der Vermittlung der Dogmatik war - in dieser Sicht 
- die Handlungsanleitung immer schon verbunden. 
Die staatsrechtlichen und die politischen Diskussionen um die Grundlagen des mo- 
dernen Rechtsstaates umfassten im 19. Jahrhundert immer auch einen Diskurs um die 
Stellung der Bildungsinstitutionen in diesem Staat. Mit dem Auf- und allmählichen 
Ausbau der Volksschule war die dauernde Notwendigkeit verbunden, diese Schule als 
öffentlich-rechtliche Institution zu legitimieren. Lehrerbildung im 19. Jahrhundert war 
zudem weltanschaulich immer eng an die vorherrschenden politischen Parteien gebun- 
den, weil man glaubte, einen dauernden Einfluss auf die zukünftigen Staatsbürger über 
die Beeinflussung der Lehrerschaft in ihrer Ausbildung ausüben zu können. Die Re- 
flexion über die Schule und deren weiteren Ausbau hatte deshalb - zumindest in den 
staatlichen Lehrerbildungsinstitutionen - immer legitimatorischen Charakter: Sie sollte 
die Schule als öffentlich-rechtliche Institution legitimieren. 
2. Experiment statt Metaphysik? 
Vielschichtige sozioökonomische Veränderungen, die zunehmende Bedeutung der 
Naturwissenschaften und die Übertragung des naturwissenschaftlichen Paradigmas 
auf psychologische, soziale, gesellschaftliche und kulturelle Fragen und Probleme, was 
sich u.a. in der Begründung der modernen Sozialwissenschaften und der Etablierung 
einer experimentellen Psychologie äusserte, führten dazu, dass Ende des 19. Jahr- 
hunderts die Metaphysik als Orientierungssystem für die Pädagogik zunehmend in 
Zweifel gezogen wurde. Verschiedene Vertreter der akademischen Disziplin (immer 
noch auf Philosophielehrstühlen!) und Pädagogen in den Lehrerbildungsinstitutionen 
übernahmen die neue experimentelle Ausrichtung und übertrugen sie auf die Leh- 
rerbildung. Oskar Messmer, Rorschacher Seminarlehrer, charakterisierte die neue 
Ausrichtung wie folgt: 
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"Nicht entzückende Resultate, deren Eintritt nur die optimistische Hoffnung garan- 
tiert; kein Grund zu selbstgefälliger Überhebung, wie sie bei zünftigen Pädagogen 
häufig ist, die aber den kindlichen Geist um kein Haar besser kennen, als Vater und 
Mutter, die nicht jahrelang 'wissenschaftliche Pädagogik' studiert haben; kein Sy- 
stem, das mit einemmal da ist, von Anfang an fertig und abgeschlossen und das um 
dieser Fertigkeit und Abgeschlossenheit willen glänzt und den urteilslosen Blick 
blendet. Sondern man erwarte bescheidene, sichere Ergebnisse, die nicht imponie- 
ren als Glieder eines grossen Systems, sondern weil man sie nachprüfen und nach- 
kontrollieren kann" (Messmer, 1906, S. 28). 
Die allm'ähliche Etablierung der experimentellen Psychologie im letzten Drittel des 
19. Jahrhunderts begann sich spätestens nach der Jahrhundertwende in der Lehrerbil- 
dung auszuwirken. Zur empirischen Wende gehörten neben einer experimentellen 
Psychologie auch eine experimentelle Pädagogik (vgl. Braun, 1921; Meumann, 1900; 
Winteler, 1900), die sich der empirischen Psychologie als "Hilfswissenschaft" be- 
diente, eine sich damals empirisch verstehende Psychoanalyse (Messmer, 191 1; Pfis- 
ter, 1919; Weber, 1987) sowie eine experimentelle Didaktik (Messmer, 1906), die sich 
erhoffte, die Funktion der Handlungsreflexion auf experimenteller Basis zur sicheren 
Handlungsanleitung entwickeln zu können. Die Reformpädagogik, insbesondere 
motiviert durch die Hoffnung, mit Resultaten der empirischen Sozialwissenschaften 
die Institution Schule besser am Individuum bzw. arn Kind im Sinne einer Pädagogik 
"vom Kinde aus" (Oelkers, 1996, S. 95ff.) orientieren zu können, rezipierte diese 
neuen Strömungen, und in verschiedenen Lehrerseminaren der deutschsprachigen 
Schweiz wurde versucht, die reformpädagogischen Neuerungen in eine Reform der 
pädagogischen Ausbildung einfliessen zu lassen (Grunder, 1993a, 1993b). Wie das 
Beispiel des Bemer Seminardirektors Emst Schneider zeigt - er wurde 1915 vor d e m  
wegen seiner Orientierung an der Psychoanalyse entlassen (Grunder, 1992; Weber, 
1999) - hatten diese Reformbemühungen wenig Erf01g.~ Entstanden ist in der 
deutschsprachigen Schweiz auf dem Hintergrund dieser Entwicklungen jedoch die 
Pädagogische Psychologie (Herzog, 1994), die sich vor allem an den psychologischen 
Universitätsinstituten, den Erziehungs- und Berufsberatungsstellen und teilweise in 
den neu eingeführten Schularztämtem etablierte. 
Aber sowohl in der universitären Pädagogik in Basel, Bern und Ziirich (Späni, 
2002) als auch in den Lehrerbildungsinstitutionen hinterliessen diese Bemühungen 
um eine empirische Orientierung der Pädagogik nach 1925 geringe Spuren. Denn die 
empirische Ausrichtung hatte weder in .der Lehrerbildung noch in der akademischen 
Disziplin Pädagogik an den deutschsprachigen Universitäten der Schweiz Bestand. 
Diese 'Rückwendung' lässt sich mit dem Zürcher Privatdozenten Willibald Klinke 
zusammengefasst wie folgt interpretieren: 
"In der experimentellen Psychologie erschien der Pädagogik ein vielversprechen- 
der und zuverlässiger Führer zu erstehen. Vorbei schien die Zeit zu sein, wo man 
über das Wesen der Seele flunkerte und über psychische Vorgänge blosse Mei- 
Ernst Schneider ist wohl der krasseste, durchaus aber nicht der einzige Fall von Misserfolg. Wenig 
erfolgreich waren zum Beispiel auch die reformpädagogischen Versuche von Paul Haberlin in Kreuz- 
lingen (Kamm, 1968, 1977; Weinmann, 1933, S. 103ff.) oder von Fritz Wartenweiler in Solothum 
(Jenzer & Jenzer, 1984, S. 118ff.). 
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nungen und Ansichten vertrat. [...I Die Psychologie wurde zur bedeutendsten und 
vielversprechenden Hilfswissenschaft für die Pädagogik. Allein der grossen Begei- 
sterung für die neue Methode in der Psychologie ist ziemlich bald eine grosse Er- 
nüchterung gefolgt. Man erkennt immer deutlicher, dass sich die Methoden der 
Naturwissenschaft nicht ohne weiteres auf die Psychologie übertragen lassen, da 
das seelische Leben nicht den Gesetzen der mechanischen Natur untersteht. Man 
fing bald an mit Recht daran zu zweifeln, dass es durch die neue Methode je mög- 
lich sein werde, einen genaueren Einblick in die höheren, zusammengesetzten Pro- 
bleme des geistigen Lebens zu bekommen" (Klinke, 1923, S. 33). 
Allerdings bewirkte die Reformpädagogik mit ihrer individualistischen Orientierung 
am Kinde, dass der Psychologie in der Lehrerbildung eine zunehmende Bedeutung 
zugeordnet wurde, wie dies der spätere bernische Seminardirektor Ernst Schneider be- 
reits 1903 gefordert hatte: "Das Hauptgewicht [der Ausbildung; LC] muss besonders 
auf eine gute, psychologische Schulung, als Grundkapital des Lehrers, gelegt werden" 
(Schneider, 1903, S. 34). Bezugspunkt der Pädagogik in der Lehrerbildung wurde je- 
doch nicht die experimentelle Psychologie, sondern eine Psychologie in geisteswis- 
senschaftlicher Tradition, die stark normativ ausgerichtet war. Die Ablösung einer 
normativen Pädagogik, die sich an der Metaphysik orientierte, durch eine an den empi- 
rischen Sozialwissenschaften orientierte Pädagogik war damit gescheitert. Gleichzeitig 
bewirkte jedoch die zunehmende Orientierung an der Psychologie eine Abkehr von 
der Reflexion über institutionelle Kontexte der Schule und leitete das allmähliche Ver- 
schwinden des öffentlich-rechtlichen Diskurses über Schule in der Lehrerbildung ein. 
3. Neuausrichtung der Pädagogik und inhaltliche Diskussionen im 
Umfeld von "Lehrerbildung von morgen" 
Eine grundsätzliche Diskussion um Funktion und Inhalte der Pädagogik in der 
Lehrerbildung wurde institutionenübergreifend nach der Reformpädagogik in der 
deutschsprachigen Schweiz erst wieder Ende der 1960er- und anfangs der 1970er- 
Jahre geführt. Auf dem Hintergrund der Bildungsexpansion (Criblez & Magnin, 
2001), der 'Versozialwissenschaftlichung' der Gesellschaft und einer grundsätzlichen 
Reformdiskussion in der Lehrerbildung wurde gegen Ende der 1960er-Jahre intensiv 
über die Neuausrichtung der Pädagogik, die sich allmählich zur Erziehungswissen- 
schaft wandelte, innerhalb der Lehrerbildung diskutiert. 
Vom 27. bis 31. Oktober 1969 organisierten der damalige "Schweizerische Pädago- 
gische Verband" (SPV)' und die "Konferenz der Leiter Schweizerischer Lehrer- 
bildungsanstalten" auf Rigi-Kaltbad eine Tagung mit dem Titel "Die pädagogischen 
Disziplinen in der Lehrerbildung. Pädagogik - Psychologie - Didaktik" (Gehrig, 
1970). Die Tagung sollte die Resultate der bei Kar1 Frey und seiner "Freiburger Ar- 
beitsgruppe für Lehrplanforschung" in Auftrag gegebenen Studie zur "Strukturana- 
lyse der Volksschullehrerbildung" in der Schweiz zur Diskussion stellen (Frey et al., 
' Der Schweizerische Pädagogische Verband, gegründet 1896 als Schweiz. Seminarlehrerverein, war 
damals die Fachvereinigung der Pädagogik-, Psychologie- und Didaktiklehrkräfte der Lehrerbildungs- 
institutionen innerhalb des Vereins Schweizerischer Gymnasiallehrer (VSG). An der Jahresversamm- 
lung vom 13. November 1992 wurde er in die Schweizerische Gesellschaft für Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung umgewandelt. 
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1969a, 1969b). An dieser Tagung hielt Hans Aebli ein Referat mit dem Titel "Die er- 
ziehungswissenschaftlichen Fächer in der Lehrerbildung" (Aebli, 1970). Darin defi- 
nierte er die Hauptaufgaben der Berufsbildung des Lehrers und umschrieb gleichzeitig 
die Funktionen und Hauptinhalte der erziehungswissenschaftlichen ~ächer'. Der 
Pädagogik ordnete er die Aufgabe einer integrativen Schau zu. Inhaltlich meinte er 
damit anthropologische, ethische und normative Fragen sowie Zielfragen. Die Päda- 
gogische Psychologie habe die Funktion, das Selbstverständnis des Lehrers zu för- 
dem, in Fragen der Motivation, des Lernens und des Lehrens, der psychologischen 
Diagnostik sowie der Anlage-Umwelt-Problematik einzuführen. Inhaltlich bestehe die 
Pädagogische Psychologie aus Sozialpsychologie, Persönlichkeits-, Tiefenpsycholo- 
gie sowie Psychohygiene, Denken, Lernen und Lehren, Entwicklung, Begabung, Psy- 
chologischen Erfassungsmethoden sowie heilpädagogischer Psychologie. Die Psy- 
chologie verstand Aebli als empirische Wissenschaft; sie mache keine normativen 
Aussagen, sondern beschreibe und erkläre vorgefundene Tatbestände. Soziologie, Po- 
litologie und Ökonomie haben die Funktion zu verhindern, dass die Schule ein "welt- 
fremdes pädagogisches Reservat" wird, und den Kontakt zur gesellschaftlichen, politi- 
schen und ökonomischen Wirklichkeit verliert. Letztlich sollte die Schultheorie den 
zukünftigen Lehrerinnen und Lehrern zeigen, "wie die schweizerische Volksschule in 
der umfassenden staatlichen Organisation verankert ist" (Aebli, 1970, S. 32). Lehre- 
rinnen und Lehrer sollen sich in der Ausbildung, mit dem gesamten Schulsystem, mit 
Schulorganisation und Schulverwaltung befassen. 
Auf der Grundlage der Referate - neben Hans Aebli referierten Kar1 Frey zum er- 
ziehungswissenschaftlichen Kernstudium (Frey, 1970) und Urs Lattmann zur Didak- 
tik und Methodik (Lattmann, 1970) - wurde an der erwähnten Tagung ein Entwurf für 
ein Curriculum der erziehungswissenschaftlichen Fächer in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung erarbeitet. Er sah folgende inhaltliche Bereiche vor: 
A die systematischen erziehungswissenschaftlichen Fächer (inklusive Politologie 
und Philosophie), 
B die Erziehungs- und Bildungsgeschichte, 
C die Allgemeine Didaktik, 
D die Fachdidaktiken sowie 
E die praktische Ausbildung (Übungsschule und Praktika). 
Diese Themenbereiche sollten sich auf folgende Fächer verteilen: 
1. Pädagogik, 
2. Pädagogische Psychologie, 
3. Schultheorie, 
4. Didaktik und Curriculumtheorie sowie 
5. Fachdidaktiken (inklusive Unterrichtstechnologie) (Gehrig, 1970, S. 95). 
* Nach der Arbeit am sog. LEMO-Bericht (vgl. unten) präzisierte Aebli, dass eine systematische Ein- 
teilung der Erziehungswissenschaft den Problemen des Schulalltags nur teilweise gerecht werde. Ne- 
ben die systematische Einteilung müsse, deshalb in der Lehrerbildung die an Anwendungsbereichen 
orientierte Themeneinteilung treten (Aebli, 197.5, S. 20ff.). 
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Der Konflikt zwischen Experiment und Metaphysik, zwischen empirischer und nor- 
mativer Orientierung wurde aufgelöst, indem unterschiedliche Ausrichtungen ver- 
schiedenen Fächern bzw. Teildisziplinen zugeordnet wurden: Pädagogik blieb für das 
Normative zuständig, die Empirie wurde der Pädagogischen Psychologie zugewiesen. 
Soziologie, Politologie und Ökonomie übernahmen die Rolle eines Korrektivs gegen- 
über der normativen Pädagogik - blieben dann auf der Ebene der Fächerdefinition 
aber ohne Zuteilung von Zeitanteilen. Die Handlungsreflexion wurde einerseits der 
Allgemeinen Didaktik, andererseits der Fachdidaktik zugewiesen. Schultheorie sollte 
der Systernreflexion dienen. 
Die wichtigste Folge der Tagung auf Rigi-Kaltbad und der Strukturanalyse von 
Frey und Mitarbeitern war, dass die EDK auf Antrag der Konferenz der Leiter 
Schweizerischer Lehrerbildungsanstalten die Expertenkommission "Lehrerbildung 
von morgen" (LEMO) einsetzte, die 1975 den gleichnamigen Expertenbericht vorlegte. 
Der LEMO-Bericht stellte im Kapitel zu den Inhalten der Lehrerbildung (Müller et al., 
1975, S. 98ff.) zunächst verschiedene mögliche Systematisierungen vor (nach Prob- 
lemfeldem, nach Tätigkeitsfeldern und nach wissenschaftlichen Disziplinen), über- 
nahm dann aber die an der Tagung auf Rigi-Kaltbad vorgeschlagene Gliederung der 
bemfsbildenden Fächer (Müller et al., 1975, S. 105ff.). Für diese Fächer sollte ei- 
nerseits das "Prinzip der Wissenschaftlichkeit der Ausbildung" gelten, andererseits 
das "Prinzip des Theorie-Praxis-Bezugs" (Müller et al., 1975, S. 115ff.). Auf dieser 
Gmndlage wurden sogenannte "erziehungswissenschaftliche und didaktische Modell- 
pensen" entwickelt, die zu einem Curriculum für den erziehungswissenschaftlich-di- 
daktischen Bereich führten. Die einzelnen Studienanteile wurden mit Normalkurs- 
stunden quantifiziert und mit sog. Hausarbeitsstunden ergänzt. Neben den einzelnen 
bemfsbildenden Fächern waren sog. Anwendungsbereiche vorgesehen. Anwendungs- 
bereiche zeichnen sich dadurch aus, dass sie multidisziplinär strukturiert sind, d.h. auf 
Beiträge verschiedener berufsbildender Fächer angewiesen sind. Als solche Anwen- 
dungsbereiche wurden etwa Übertritts- und Selektionsprobleme, Schulzeugnisse und 
Schulprüfungen, Disziplin usw. definiert. 
Die Diskussion mnd um die erziehungswissenschaftlichen Fächer in der Lehrerbil- 
dung, wie sie im Rahmen der Rigi-Kaltbad-Tagung und des LEMO-Berichtes geführt 
wurden, hatten zumindest indirekt Einfluss auf die Neukonzeption von neuen maturi- 
tätsgebundenen Ausbildungsgängen (1976: Eröffnung der Höheren Pädagogischen 
Lehranstalt in Zofingen, 1982 Beginn der neu konzipierten Ausbildung im Kanton 
Zürich). Die LEMO-Vorschläge wirkten sich jedoch vor allem auf die Diskussionen 
um eine Verlängerung der Primarlehrerausbildung ein. Der LEMO-Bericht hat die in- 
haltliche Reform der Lehrerbildung in den 1970er- und 1980er-Jahre also wesentlich 
beeinflusst (vgl. dazu Bucher, 1978; Gehrig, 1978; Hedinger, 1978). 
4. Entwicklungen nach LEMO 
Die Entwicklung des Fachbereichs Erziehungswissenschaft bzw. der so genannten be- 
mfsbildenden Fächer wurde neben LEMO durch viele weitere Faktoren beeinflusst; 
der LEMO-Bericht hatte für diese Entwicklung aber sicher wichtige Impulse gegeben. 
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Die Folgen können im Hinblick auf die drei erwähnten Hauptfunktionen wie folgt zu- 
sammengefasst werden: 
Die Methodik als Handlungsanleitung erweiterte sich unter dem Einfluss der Curri- 
culumtheorie der 1970er-Jahre zur Allgemeinen Didaktik, wurde also so weiterent- 
wickelt, wie es im LEMO-Bericht vorgeschlagen worden war. Mit dem abnehmenden 
Interesse an der Cumculumtheorie im Verlaufe der 1980er-Jahre - in der deutschspra- 
chigen Schweiz durch die Auflösung der Freiburger Arbeitsgruppe für Lehrplan- 
forschung anfangs der 1980er-Jahre symbolisiert (Gretler, 1979) - wurde allerdings 
eine Kernfrage der Didaktik, diejenige nach der Auswahl der Inhalte, wiederum von 
methodischen Fragen, insbesondere durch die Diskussion um die neuen bzw. erwie- 
terten Lehr- und Lernformen, überdeckt, und die Ailgemeine Didaktik wurde tenden- 
ziell wieder auf Methodik reduziert. Die inhaltliche Reform der Volksschule wurde als 
Lehrplanreform dagegen zur Venvaltungsreform, in der die Lehrerbildungs- 
institutionen (erstmals?) keine zentrale Rolle spielten. 
Die berufspraktische Ausbildung wurde noch auf dem Hintergrund der geisteswis- 
senschaftlichen Pädagogik, welche die Theorie aus der Deutung der Praxis entstehen 
sah, in allen Lehrerbildungsgängen ausgebaut. Von einem erhöhten berufspraktischen 
'Ausbildungsanteil erwartete man aber auch eine qualitative Verbesserung der 
Ausbildung im Sinne einer verstärkten Ausrichtung der Lehrerbildung an den 
Erfordernissen des Schulalltags. Trotz grösserem Anteil der berufspraktischen Ausbil- 
dung brach die Forderung nach verstärkter Praxisorientierung der Ausbildung jedoch 
nie ab. 
Im Sinne einer "Pädagogisiemng von Fachdisziplinen" (Frey, 1978, S. 30) 
etablierten sich die Fachdidaktiken als neue Disziplinen in der Lehrerbildung - nicht 
zuletzt aufgrund des LEMO-Berichtes (EDK, 1982; Hengartner, 1978, 1981; Mess- 
ner, 1983). Die Fachdidaktiken sind jedoch als Lehrdisziplinen in der Lehrerbildung 
eingerichtet worden, ohne dass parallel dazu eine entsprechende Wissenschafts- 
orientierung möglich geworden wäre, die bedingt hätte, dass die Fachdidaktik auch an 
den Universitäten den entsprechenden Forschungsrückhalt gefunden hätte. Die Folge 
dieser Entwicklung war eine Didaktisierung der Schulfächer ohne wissenschaftliche 
Grur~dlage.~ Die Etablierung der Fachdidaktiken hatte so eine stärkere Ausrichtung 
der Funktion der Handlungsreflexion an den Fachdisziplinen zur Folge. 
Psychologie wurde in einer zweiten (nach der oben beschriebenen) empirischen 
Wende zur vorherrschenden Orientierung der erziehungswissenschaftlichen Fächer. 
Nicht nur wurden die Inhalte der Pädagogik zunehmend durch psychologische Inhalte 
ersetzt, auch die Didaktik wurde zunehmend in der Psychologie fundiert (Criblez & 
Hofer, 1994, S. 281f.; Criblez & Wild-Näf, 1998, S. 32f.; Jurt et al., 1994). Diese 
Psychologisierung lässt sich zumindest mit drei Entwicklungen erklären: Erstens 
erfolgte die Selektion der Ausbildungsinhalte zunehmend aufgrund des Kriteriums 
Praxisreievanz (Criblez, 2001, S. 473ff.) und nicht mehr aufgrund wissenschaftlicher 
Systematik (vgl. Abschnitt 5). Psychologische Inhalte scheinen zumindest den 
Um dies zu verhindern hatte in der Bundesrepublik Deutschland bereits 1969 ein Gutachten zuhan- 
den des Deutschen Bildungsrates den Ausbau der Didaktik an den Universitäten gefordert (Richter, 
1969). 
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Eindruck zu erwecken, dass sie praxisrelevanter sind als pädagogische, schultheoreti- 
sche oder bildungssoziologische. Zweitens hat Hans Aeblis kognitionspsychologische 
Didaktik eine grundlegende Abkehr von einer Fundierung hin zu einer psycho- 
logischen Fundierung der Didaktik initüert. Mit der starken Rezeption von Aeblis 
"Grundformen des Lehrens'"' (Aebli, 1978) in der schweizerischen Lehrerbildung 
wurde die Psychologie zur hauptsächlichen Bezugswissenschaft der Allgemeinen 
Didaktik - mit dem unerwünschten Nebeneffekt, dass Fragen der Auswahl von 
Inhalten nur noch bedingt bearbeitbar waren. Drittens hat die Pädagogik selbst als 
wissenschaftliche Disziplin Mühe bekundet, in ihrer "Ambivalenz zwischen Empirie 
und Spekulation" (Oelkers, 1988, S. 193) ein neues Selbstverständnis aufzubauen, das 
es erlaubt hätte, sich auch in der Lehrerbildung neu zu positionieren. Die geisteswis- 
senschaftliche Pädagogik, die in der Lehrerbildung mit einem allzu einfachen Ver- 
ständnis von pädagogischer Ideengeschichte verbunden war, geriet in Legitimations- 
probleme, im Gegensatz zur empirischen Psychologie, die in der Lehrerbildung vor 
allem mit Technologieerwartungen rezipiert wurde. Dass das seit den 1970er-Jahren 
'boomende' Fach Psychologie die Lücke, welche die Pädagogik wegen eigener Defi- 
nitionsprobleme hinterlassen hatte, schloss, war nur folgerichtig. 
Mit dem Wandel "von der Pädagogik zur Erziehungswissenschaft" (Brezinka, 
1971) war ein zweites Mal die Hoffnung verbunden, die normative Ausrichtung der 
Pädagogik durch die "harten, gesicherten Fakten der wissenschaftlichen Psychologie" 
(Albisser, 1972, S. 851) abzulösen. Damit war - ebenso selbstverständlich wie mit der 
Metaphysik des 19. Jahrhunderts - die Hoffnung auf Handlungsanleitung verbunden: 
"Wenn wir aber eines Tages mit uns selbst, mit unseren Handlungen und Hand- 
lungsintentionen ähnlich verständlich werden umgehen können, wie uns dies heute im 
Bereiche der physischen Natur möglich ist, dann werden wir wohl ein neues Zeitalter 
erreicht haben" (Albisser, 1972, S. 851). 
Die Lehrerbildung hat dieses sozialwissenschaftliche Hoffnungsprograrnm zumin- 
dest teilweise übernommen - jedoch nicht in der empirischen, sondern vorwiegend in 
der normativen Psychologie (humanistische Psychologie, Psychoanalyse usw.) fun- 
diert. Die von Hans Aebli geforderte Schultheorie (vgl. oben) wurde zwar in einzelnen 
Institutionen fester Bestandteil der Ausbildung, insgesamt haben jedoch, im Gegensatz 
zur Psychologie, die anderen sozialwissenschaftlichen Disziplinen (Soziologie, 
Politologie und Ökonomie) den Durchbruch in der Lehrerbildung nicht geschafft. Die 
ehemalige Funktion der Pädagogik als Legitimation der öffentlich-rechtlichen Schule 
ist weitgehend aus der Lehrerbildung verschwunden und die Einführung von bil- 
dungssoziologischen Modulen in den reformierten Studiengängen der Lehrerbildung 
wird sie kaum wieder einführen können. 
'O Die "Grundformen des Lehens. Ein Beitrag zur psychologischen Grundlegung der Untenichtsme- 
thode" wurden zwischen 1961 und 1981 in zwölf Auflagen aufgelegt, ab der neunten Auflage mit dem 
neuen Untertitel: "Eine allgemeine Didaktik auf kognitionspsychologischer Grundlage". Die grundle- 
gend überarbeitete Fassung "Zwö!f Gmndformen des Lehens: Eine allgemeine Didaktik auf psycho- 
logischer Gmndlage" erschien 1998 in 10. Auflage (1. Auflage: 1983). Kein anderes 'Lehrbuch' hat in 
der schweizerischen Lehrerbildung bislang auch nur annähernd ähnliche Bedeutung erlangt wie die 
"Grundformen". 
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Parallel zum Aufstieg der Psychologie wurde die Pädagogik in der Lehrerbildung in 
den 1970er- und 1980er-Jahren dekonstruiert''. Dies hat zum einen mit der starken 
Konkurrenz durch die Psychologie zu tun, zum andern mit dem Aufgeben der 
historischen Orientierung'2. Die ehemalige, an historischen 'Lichtgestalten' orientierte 
Dogmatik ist mit den Versprechen einer präziseren Handlungsanleitung durch die 
Orientierung an den empirische Sozialwissenschaften und - damit verbunden - einer 
stärkeren Praxisorientierung aufgegeben worden. Dazwischen ist das Fach Pädagogik 
in verschiedene Bindestrich-Pädagogiken 'aufgerieben' worden (Sonderpädagogik, 
Medienpädagogik oder interkulturelle Pädagogik usw.), die zwar je berechtigte Einzel- 
anliegen oder Sonderinteressen darstellen, den Blick aufs Ganze aber nicht mehr ge- 
währleisten, und die Pädagogik in der Lehrerbildung nicht nur zersplittern, sondern 
den Ausbildungsbereich aufzulösen drohen. 
5. Standards, Kompetenzorientierung, Standardisierung und 
Modularisierung 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass durch die intensiven Diskussionen über 
Funktion und Inhalte der Erziehungswissenschaft in der Lehrerbildung in den 1970er- 
Jahren, die sich im LEMO-Bericht und den da vorgeschlagenen Modellpensen 
kristallisierten, eine dynamische Entwicklung mit ausgelöst wurde, die bis in die Mitte 
der 1990er-Jahre dazu führte, dass die Fachdidaktik etabliert, die Wende von der 
Pädagogik zur Erziehungswissenschaft vorwiegend durch eine verstärkte Hinwendung 
der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung zur Psychologie vollzogen und die 
Pädagogik in verschiedene Bindestrich-Fächer mit geringen Lektionendotationen 
dekonstruiert wurde, gleichzeitig jedoch ein - hinsichlich Zeitanteilen reduzierter - 
traditioneller geisteswissenschaftlicher Kern (Grundbegriffe, Theorie- und Ideen- 
geschichte, Erziehungsziele und -stile, Wert- und Norrnfragen) erhalten blieb (Criblez 
& Wild-Näf, 1998). Die Inhalte dieser 'Rest-Pädagogik' sind offensichtlich immer 
noch wesentlich an einer überkommenen Fachsystematik (überkommen, weil sie so in 
der wissenschaftlichen Disziplin nicht mehr existiert) onentiert und nicht - oder zu- 
mindest nicht vorwiegend - an den Erfordernissen eines professionell zu gestaltenden 
Schulalltags. 
Folgerichtig orientiert sich die aktuelle inhaltliche Reformdiskussion in der Lehrer- 
bildung, die parallel zur Konstruktion von neuen Studienpiänen für die Ausbildung an 
Pädagogischen Hochschulen geführt wird, zumindest teilweise an den von Fritz Oser 
im Rahmen des Nationalfondsprojektes zur "Wirksamkeit der Lehrerbildungs- 
systeme" etablierten Standards (Oser, 1997, 2001). Daneben wird auf bildungs- 
" Die Gründe dafür sind vielfältig, sie liegen sowohl in der Lehrerbildung selbst als auch in der wis- 
senschaftlichen Disziplin. Die Transformation von einer geisteswissenschaftlichen in eine an den 
empirischen Sozialwissenschaften orientierte Disziplin hat die Pädagogik in eine grundlegende 'Iden- 
titätskrise' versetzt. "Die aus der philosophischen Anthropologie hervorgegangene traditionelle Lehre 
von der Bildung des Menschen sah sich plötzlich herausgefordert und vemnsichert durch Ansätze d-r 
sogenannten empirischen Bildungsforschung" (Bmppacher, 1974, S. 1480). 
l2 Für Deutschland haben Baumert & Roeder (1994) diese Entwicklung in der akademischen Disziplin 
empirisch nachgewiesen und sie als "stille Revolution" bezeichnet. 
Studietzitlhalte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 311 
politischer Ebene allmählich erkannt, dass die Reform auf der inhaltlichen Ebene aus- 
schliesslich einer kantonalen bzw. regionalen Reformdynamik folgt, so dass eine inter- 
institutionelle inhaltliche Koordination der Lehrerbildung, so wie sie im LEMO- 
Bericht beabsichtigt war, in noch weitere Ferne gerückt ist als zu Beginn der 1990er- 
Jahre. 
Die interinstitutionelle Standardisierung im Sinne einer Harmonisierung der Inhalte 
und die Einführung von Standards dürften deshalb die Diskussion über Inhalte in der 
Lehrerbildung in naher Zukunft weiter prägen. Da die erziehungswissenschaftliche 
Ausbildung gleichzeitig der Ort der wissenschaftlichen Legitimation der Lehrerbil- 
dung ist (vgl. oben), kommt ihr für die Zukunft der Lehrerbildung grosse Bedeutung 
zu. 
Allerdings ist differenzierend darauf hinzuweisen, dass - trotz begrifflicher Nähe - 
mit Standardisierung und Einführung von Standards zwei voneinander zu unter- 
scheidende Postulate vertreten werden. Standards im von Fritz Oser verwendeten Sinn 
sind "komplexe berufliche Kompetenzen" (Oser, 2001, S. 224f.). Die Ausrichtung der 
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern an Standards bedeutet also, dass die Lehrer- 
bildung sich vermehrt an den im Berufsfeld erforderlichen Kompetenzen orientiert. 
Das Konzept der Standards reiht sich damit in die angelsächsische Diskussion über 
die vermehrte Kompetenzorientierung der Lehrerbildung ein13 (Criblez, 1998). Mit der 
Einführung von Standards ist jedoch das Problem der interinstitutionellen Standar- 
disierung der Ausbildung noch nicht gelöst. Zwar ist ein Standard nur ein Standard, 
wenn er allgemein als solcher anerkannt ist und wenn "die Bestätigung absoluter Not- 
wendigkeit als Norm" (Oser, 2001, S. 217) gegeben ist. Da viele und vielfältige Stan- 
dards möglich und denkbar sind, die Analyse des Berufsfeldes und des professionel- 
len Handelns im Lehrberuf nicht einfach deduktiv zur Definition der relevanten 
Standards für die Ausbildung führt und zudem die Zuordnung von Ausbildungs- 
inhalten zu einzelnen Standards nicht einfachen Kausalrelationen folgt, stellt sich, auch 
wenn das Ziel der Lehrerbildung als Ausbildung von professionellen Standards 
definiert wird, die Frage nach der Auswahl der Inhalte und diejenige nach der inter- 
institutionellen Standardisierung bzw. Harmonisierung mit unverminderter Schärfe. 
Bereits in den 1960er-Jahren ist deshalb im deutschsprachigen Raum ein erzie- 
hungswissenschaftliches "Kernstudium" eingefordert worden, dies einerseits für die 
Ausbildung in der sich etablierenden wissenschaftlichen Disziplin Erziehungs- 
wissenschaft (Horn, 1999), andererseits für die Lehrerbildung (Frey, 1970). Karl Frey 
forderte ein solches Kernstudium vor allem auf dem Hintergrund der Ergebnisse der 
Struktur- und Inhaltsanalyse der schweizerischen Primarlehrerserninare Ende der 
1960er-Jahre (vgl. oben): Der Anteil der pädagogischen Fächer an der gesamten 
Unterrichtszeit in den letzten drei Ausbildungsjahren betrage in der einen Lehrerbil- 
dungsinstitution 55,7 Prozent, in einer andern lediglich 7,5 Prozent. Über die 
" Die Diskussion um eine verstärkte Orientierung der Lehrerbildung an den für den Lehrbemf not- 
wendigen Kompetenzen ist auch in der Schweiz nicht einfach neu. Sie wurde traditionell unter dem 
Titel 'Theorie-Praxis-Bezug' oder ähnlichen Bezeichnungen geführt. Karl Frey hat z.B. 1970 postu- 
liert: "Alle Fächer sind 'klinisch' onentiert, d.h. weder rein theoretisch (Vorlesungen, Seminare), noch 
rein praktisch oder angewandt (Handlungsanweisungen, Techniken) gestaltet" (Frey, 1970, S. 23). 
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Unterrichtsthemen bestehe zudem kein Konsens (Frey, 1970, S. 18). Dem Kemstu- 
dium ordnete Frey deshalb folgende Funktion zu: 
"Das pädagogische Kernstudium kann- im Sinne des 'core-curriculum' jener 
Ausbildungsbereich sein, der sowohl als Minimum wie als Zentrum des gesamten 
Kanons betrachtet wird. Das 'Kernstudium' fungiert dann als 'Fundamentum'. Es 
enthält die grundsätzlichen Prinzipien, Gesetzmässigkeiten, Denkformen und 
Handlungsverfahren (Anwendungsstrategien) des gesamten Ausbildungsbereichs 
(d.h. der 'pädagogischen Fächer')" (Frey, 1970, S. 19; Hervorh. im Orig.). 
In der deutschen Erziehungwissenschaft ist im Gefolge einer Strukturdebatte Ende der 
1990er-Jahre nicht zufallig eine neue Diskussion über ein Kemcurriculum Erzie- 
hungswissenschaft entstanden (Prondczynsky, 1999b; Vogel, 1999; Wigger, 1999). 
Die Forderung nach einem solchen Kemcumculum ist verstärkt worden, nachdem der 
Abschlussbericht einer von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission 
zum Schluss kam, dass die "Beliebigkeit der Studienangebote bzw. des Studierens" 
dringend überwunden werden müsste (Terhart, 2000, S. 16). Die Deutsche Gesell- 
schaft für Erziehungswissenschaft hat inzwischen sowohl für die Diplomstudiengänge 
als auch für die Lehramtsstudiengänge ein Kerncumculum Erziehungswissenschaft 
empfohlen @GE, 2001), und der Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universi- 
tät Hamburg hat inzwischen zum Beispiel ein Kemcurriculum Erziehungswissenschaft 
versuchsweise eingeführt (Keuffer & Oelkers, 2001, S. 223ff.). 
Bereits Kar1 Frey wies 1970 darauf hin, dass ein Kemcu~culum "Voraussetzung 
für die gegenseitige rechtliche Anerkennung von Abschlusszeugnisse[n]" (S. 19) sei. 
Die von der EDK in den 1990er-Jahren erlassenen Anerkennungsreglemente für die 
Lehrdiplome enthalten jedoch kaum inhaltliche Kriterien für die zukünftige Aner- 
kennung der Lehrdiplome. Eine Anerkennungspolitik, die nur auf der Harmonisierung 
der grundlegendsten Strukturmerkmale beruht, wird die inhaltliche Beliebigkeit nicht 
auflösen können. Mit den Anerkennungsreglementen steht jedoch erstmals in der 
Geschichte der schweizerischen Lehrerbildung ein Instrument zur Verfügung, das eine 
solche inhaltliche Standardisierung ermöglichen würde. Ein Ende der inhaltlichen 
Beliebigkeit wäre möglich, wenn das Steuerungsinstrument Anerkennungsreglement 
entsprechend genutzt würde. 
Allerdings macht der Vergleich eines Kerncurriculums Erziehungswissenschaft, wie 
es etwa von der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft vorgeschlagen 
wurde (DGfE, 2001), und den Standards von Fritz Oser auf eine Art Paradigmen- 
wechsel aufmerksam, der in seiner Wirkung für die Erziehungswissenschaft nicht 
verkannt werden sollte: Während das Kerncurriculum Erziehungswissenschaft der 
DGfE auch für die Lehrerbildung einen inhaltlichen Kanon vorschlägt, der entlang der 
Struktur der wissenschaftlichen Disziplin definiert ist, orientieren sich die Standards 
an den Kompetenzerfordemissen einer pädagogischen Praxis. Dies kann für die 
Auswahl von Inhalten weitreichende Folgen haben. Ein Beispiel: Während es aus 
disziplinärer Sicht ausser Zweifel steht, dass Studierende der Erziehungswissenschaft 
in die Denktradition des Faches eingeführt werden müssen und sich deshalb mit der 
Ideengeschichte auseinanderzusetzen haben, hat die Beschäftigung mit historischer 
Pädagogik in pädagogischen Berufsausbildungen wahrscheinlich primär andere 
Funktionen: heutige Strukturen, Normen, Institutionen durch eine historische 
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Entwicklungsperspektive verstehbar zu machen und in ihrer Entwicklung auch die 
Möglichkeit der ~eränderbarkeii zu erfahren. 
Die Orientierung an den erforderlichen, beruflichen Kompetenzen führt so zu einer 
Neuselektion und Neukomposition von disziplinären Inhalten, die nicht zwingend der 
Systematik der wissenschaftlichen Disziplin folgen. Da auch das modulare Konstruk- 
tionsprinzip .der revidierten Ausbildungsgänge die traditionellen Facherstrukturen 
aufbricht, führen Kompetenzorientierung und Modularisierung gemeinsam zu einer 
Neuselektion und Neugruppierung von Ausbildungsinhalten in der Lehrerbildung, 
deren Konsequenzen für die traditionelle Pädagogik oder für die Erziehungswissen- 
schaft sich erst abzuzeichnen beginnen. 
6. Pädagogik in der Lehrerbildung - quo vadis? 
Weder die Probleme der 'Identität' der Pädagogik bzw. der Erziehungswissenschaft in 
der Lehrerbildung noch des Verhältnisses von Disziplin und Profession können an 
dieser Stelle gelöst werden. Abschliessend kann lediglich eine Richtung angezeigt 
werden, in der die Überlegungen im Hinblick auf eine Neudefinition der Erziehungs- 
wissenschaft innerhalb der Lehrerbildung fortzuführen sind. Sicher ist, dass die 
Wissenschaftlichkeit der zukünftigen Lehrerbildung an Pädagogischen Hochschulen 
vor allem an den Erziehungswissenschaften gemessen werden wird. Neben der 
Chance, die Erziehungswissenschaften in der gegenwärtigen Reform neu auszurichten, 
existiert auch ein Druck, dies zu tun. Die Situierung der Lehrerbildung im Hoch- 
schulsystem Schweiz und die Legitimation dieser Situienrng ist nur durch eine 
verstärkte Orientierung an den empirischen Sozialwissenschaften möglich (Herzog, 
2002). Aber es besteht durchaus die Gefahr, dass dieser 'tum around' nach der 
Reformpädagogik und der Aufbruchstimmung in den 1970er-Jahren auch in der 
gegenwärtigen Reform scheitert. 
Was also heisst Pädagogik, was heisst Erziehungswissenschaft in einer künftigen 
Lehrerbildung? Auch wenn die folgenden Überlegungen nicht mehr sein können, als 
eine mögliche Diskussionsrichtung anzugeben, seien sie als mögliche Perspektive 
trotzdem formuliert. 
Sicher ist, dass sich der Bereich Erziehungswissenschaft aus verschiedenen Teildis- 
ziplinen zusammensetzen sollte: der Pädagogischen Psychologie und - analog dazu - 
einer Pädagogischen Soziologie, welche die Erkenntnisse und Methoden der 
empirischen Sozialwissenschaften für die Lehrerbildung fmchtbar machen; den 
Fachdidaktiken, welche die Handlungsreflexion und die Selektion von relevanten 
Inhalten an den wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen der Schulfacher orientieren; und 
einer Allgemeinen Didaktik, die jedoch mehr sein sollte als Methodik, weil sie 
curriculare Fragen ebenfalls bearbeiten muss. Sie kann deshalb nicht einfach 
ausschliesslich an der Psychologie orientiert sein, weil sich Fragen der Inhalte nicht 
psychologisch entscheiden lassen. Zweitens ist sicher, dass ein mehr oder weniger 
geschlossenes System von Lehrmeinungen, eine fachliche Einheit mit identitats- 
stiftendem und die verschiedenen erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen 
integrierendem Charakter angesichts der wissenschaftlichen Spezialisierung und der 
disziplinären Differenzierung nicht mehr möglich ist. Es gibt kein Zurück zur 
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Pädagogik des 19. Jahrhunderts oder zur geisteswissenschaftlichen Pädagogik der 
1950er-Jahre. 
Positiv bestimmt sollte Erziehungswissenschaft in der Lehrerbildung, auch wenn sie 
sich an den für den Beruf erforderlichen Kompetenzen orientiert, mehr bezwecken als 
die Bewältigung des Untemchtsalltag im Sinne des Aufbaus von Routinen. Ange- 
sichts der Unterschiede zwischen Professsionserfordernissen des Lehrberufs und dis- 
ziplinärem Wissen (Criblez, 1999) darf gleichzeitig nicht einfach die wissenschaftliche 
Disziplin irn Kleinen in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern abgebildet 
werden. Theorie in der Lehrerbildung hat eine wichtige Funktion, aber sie darf nicht 
einfach mit derjenigen, die sie in der akademischen Disziplin hat, gleichgesetzt werden 
(Smith, 1992). Lehrerbildung sollte also, wie dies Fritz Oser gefordert hat (2001), 
immer Theorie, empirische Erkenntnisse, das sich Orientieren am Handeln von 
Expertinnen und Experten sowie das eigene untemchtliche und pädagogische Handeln 
sinnvoll verbinden. Eine solche Orientierung wäre auch ein Korrektiv für die 
Einseitigkeit pädagogisch-didaktischer Modeerscheinungen in der Lehrerbildung. Es 
fehlt jedoch bislang an Wissen und Erfahrung, wie diese unterschiedlichen 
Erfahrungen in der Lehrerbildung sinnvoll aufeinander bezogen werden, wenn nicht 
einfach in konstruktivistischer Manier die Verantworhmg für die Integration dieser 
Erfahrungsbereiche dem Individuum, also den auszubildenden Lehrpersonen, ohne 
institutionelle Unterstützung übertragen werden soll. 
Pädagogik14 als Teil der Erziehungswissenschaften in der Lehrerbildung könnte in 
einer solchen Perspektive in Zukunft auf drei thematische Bereiche konzentriert 
werden, die sie in Zusammenarbeit mit andern Teildisziplinen bearbeitet: auf ethisch- 
normative Fragen, auf ästhetische Fragen sowie auf politisch-institutionelle Fragen. 
Ethisch-normativ müssten Fragen von Werten, Normen, Zielsetzungen schulbezogen 
thematisiert und bearbeitet werden. Dazu könnten auch eine von den Biologismen der 
1930er-Jahre geläuterte Anthropologie, sicher aber Fragen der Interkulturellen 
Pädagogik oder der Sonderpädagogik gehören. Ästhetische Fragen könnten die 
Themen der Medienpädagogik umfassen, sich aber allgemeiner (und sicher in 
Zusammenarbeit mit den musischen Fächern) mit der 'Erziehung und Bildung der 
Sinne', aber auch mit dem, was früher einmal als 'Bildung des Geschmacks' bezeichnet 
wurde, beschäftigen. Im Bereich der politisch-institutionellen Fragen müssten 
zukünftige Lehrerinnen und Lehrer sich mit den gesellschaftlichen, politischen und 
institutionellen Rahmenbedingungen ihres Schulalltags auseinandersetzen, den Aufbau 
des Schulsystems und dessen Funktionsweise kennen lernen und sich damit 
auseinandersetzen, dass die institutionellen Rahmenbedingungen ihres Berufes im 
politisch-öffentlichen Prozess definiert werden. 
Es würde zu weit führen, die inhaltliche Bestimmung der Pädagogik in der Lehrer- 
bildung an dieser Stelle weiter auszuführen. Ich erlaube mir jedoch zwei abschlies- 
sende Hinweise: Pädagogik mit diesen drei inhaltlichen Orientierungen müsste sich 
als Teil der Sozialwissenschaften verstehen, dürfte also nicht einfach wie selbstver- 
l4 Hier geht es damm, eine Neudefinition für die bisher an den Geisteswissenschaften ausgerichtete 
Pädagogik zu skizzieren; der Begriff 'Pädagogik' wird also mit neuen Inhalten und Ausnchtungen ge- 
fasst und ist nicht mehr identisch mit dem im ersten Textteil verwendeten Begriff (vgl. Fussnotel). 
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ständlich der Ort in der Lehrerbildung sein, an dem Werte transportiert und 'Men- 
schenbilder' vermittelt werden. Und sicher müsste, auch im Sinne einer empirischen 
Orientierung - die historische Dimension eine bestimmte Rolle spielen: 
"Erziehungs- und Bildungsgeschichte ist nicht bloss Geistesgeschichte. Ihre Aufga- 
be besteht darin, allen bisher genannten Fächern der systematischen Erziehungs- 
wissenschaft ihre historische Dimension zu geben, d.h. dem werdenden Lehrer zu 
zeigen, wie sie sich entwickelt haben. Das Ziel besteht nicht darin, diese geschicht- 
lichen Betrachtungen um ihrer selbst willen zu betreiben, sondern die heutige 
pädagogische Situation besser zu verstehen" (Aebli, 1970, S. 35). 
Ohne "historische Vergewisserung" (Criblez, 1991) ist auch in ethisch-normativen, 
ästhetischen und politisch-institutionellen Fragen wenig gewonnen. Es ginge dabei 
jedoch für angehende Lehrerinnen und Lehrer nicht nur darum, die Gegenwart aus der 
Kenntnis der Geschichte deuten zu können, wie es Hans Aebli formuliert hat, sondern 
auch darum, die Gegenwart auf dem Hintergrund der Geschichte als veränderbar zu 
erfahren. 
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